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Das Lernen von biologischen Inhalten setzt die Verwendung von Elaborationsstrategien voraus, da neue Informationen mit 
dem Vorwissen verknüpft werden sollten. Aus lernpsychologischer Sicht unterstützt die Elaborationsstrategie Aktivierung und 
Verknüpfung mit Vorwissen somit nachhaltiges Lernen und könnte so zu einer höheren Lernleistung bei Lernenden führen. Der 
Lernstrategieeinsatz kann durch unterschiedliche Verfahren erhoben werden. Einige Verfahren werden als handlungsfern (z. 
B. Fragebogen) und andere als handlungsnah (z. B. Lerntagebuch) bezeichnet. Diese Studie beschäftigt sich mit der Frage, in 
welcher Beziehung der handlungsfern erhobene Lernstrategieeinsatz, der handlungsnah erhobene Lernstrategieeinsatz und die 
Lernleistung stehen. Hierfür wurden 69 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (w = 38, m = 31; MAlter = 10.79; SDAlter = 0.75) in 
einer sechsstündigen Unterrichtseinheit zum Thema Atmung und Blutkreislauf unterrichtet und Daten zum Lernstrategieeinsatz 
sowie zur Lernleistung in einem Prä-Posttest-Design erhoben. Mittels Regressionsanalysen ließ sich zeigen, dass sich der hand-
lungsfern erhobene Lernstrategieeinsatz nicht als Prädiktor für die Lernleistung eignete; der handlungsnah erhobene Lernstra-
tegieeinsatz ließ eine Vorhersage der Lernleistung zu. Eine Korrelationsanalyse zeigte zwischen dem handlungsfern und hand-
lungsnah erhobenen Lernstrategieeinsatz keinen signifikanten Zusammenhang. 
Schlüsselwörter: Elaborationsstrategien, Biologieunterricht, handlungsnahe und handlungsferne Erhebungsverfahren 
 
ABSTRACT 
Learning biological content requires the use of elaboration strategies, as new information should be linked to previous 
knowledge. From the perspective of educational psychology, the use of the elaboration strategy activating and connecting with 
prior knowledge promotes sustainable learning and might lead to a higher learning achievement. The use of learning strategy 
can be assessed by different methods. Some methods are described as being self-reports (e.g. questionnaire) and others as 
process-orientated measurements (e.g. learning diary). The study investigated the question of the relationship between the use 
of the self-reports, the use of the process-orientated measurement and the learning achievement. For this, 69 students were 
taught respiration and blood circulation during a six-hour teaching unit. The data about the learning process and learning 
achievement were collected by a pre-posttest-design. The regression analyses revealed that the use of the self-reports is not a 
predictor for learning achievement. The use of the process-orientated measurement allows predicting the learning achievement. 
The correlation analysis between the two forms of measurements did not show a significant correlation. 
Key words: Elaboration strategies, biology classes, self-report and process-orientated measurement approaches 
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Die Nutzung von Lernstrategien hilft Lernenden, ih-
ren eigenen Lernprozess zu steuern (Maag Merki, 
2004), d. h. strukturiert und zielorientiert komplexe 
kognitive Handlungsabfolgen, bestehend aus ver-
schiedenen Operatoren, auszuführen (Baumert, 
1993). Eine solche Lernstrategie kann die Elaborati-
onsstrategie Aktivierung und Verknüpfung mit Vor-
wissen sein. Elaborationsstrategien werden nach 
Wild und Schiefele (1994) als Verbindung neuer 
Wissensinhalte mit dem Vorwissen definiert. Sie un-
terstützen die Speicherung des neuen Wissens im 
Gedächtnis. Diese in dieser Untersuchung einge-
setzte Elaborationsstrategie bildet eine der Grundla-
gen für das hypothesengeleitete Arbeiten (Klahr & 
Dunbar, 1988; Simon & Lea, 1974; Wirth & 
Leutner, 2006) und ist von besonderer Bedeutung 
für das Lernen im Biologieunterricht. So stellt das 
aktivierte Vorwissen der Schülerinnen und Schüler 
häufig die Grundlage für das Bilden von Hypothesen 
im phänomenbasierten und hypothetisch-deduktiven 
Biologieunterricht dar (siehe Kapitel 2.1). 
Wie Lernstrategien angemessen zu erheben sind, 
wird u. a. von Artelt (1999) sowie Spörer und Brun-
stein (2006) diskutiert. Es werden zwei verschiedene 
Verfahren gegenübergestellt: handlungsfern und 
handlungsnah. Eine handlungsferne Erhebung des 
Lernstrategieeinsatzes kann mithilfe von Fragebö-
gen (Artelt, 1999) umgesetzt werden. Eine hand-
lungsnahe Erhebung kann durch Lerntagebücher o-
der Lautes Denken verwirklicht werden (Spörer & 
Brunstein, 2006). Besonders unterschiedliche Be-
funde zur Beziehung zwischen Lernstrategieeinsatz 
und Lernleistung führen zu einer Diskussion über 
die Art und Weise der Erhebung des Lernstrategie-
einsatzes (Artelt, 1999; Lind & Sandmann, 2003; 
Spörer & Brunstein, 2006). 
Aufgrund der Bedeutung der Elaborationsstrategie 
Aktivierung und Verknüpfung mit Vorwissen für das 
Lernen im Biologieunterricht sollte für eine biolo-
giedidaktische Analyse des Lernstrategieeinsatzes 
geklärt werden, unter welchen Bedingungen und für 
welche Probandengruppe welches Erhebungsver-
fahren geeignet ist. Die bisherigen Befunde aus an-
deren Forschungsgebieten lassen aufgrund von posi-
tiven, negativen und nicht vorhandenen Zusammen-
hängen zwischen Lernleistung und Lernstrategieein-
satz darüber keine eindeutigen Schlüsse zu (Bau-
mert, 1993; Stebler & Reusser, 1997; Spörer & 
Brunstein, 2005; Leopold & Leutner, 2002). Ziel der 
vorliegenden Studie ist es, mithilfe eines handlungs-
fernen und eines handlungsnahen Erhebungsverfah-
rens, die Beziehung zwischen Lernstrategieeinsatz 
und Lernleistung im Biologieunterricht bei Lernen-




2.1 Elaborationsstrategie Aktivierung und Ver-
knüpfung mit Vorwissen als Lernstrategie im 
Biologieunterricht 
Auf kognitiver Ebene beschreibt Lernen den Aufbau 
von Wissensstrukturen, welcher nach Schiefele und 
Pekrun (1996) durch den Lernenden teilweise selbst 
gesteuert wird. Diese Selbststeuerung umfasst u. a. 
den Einsatz kognitiver Lernstrategien (Schiefele & 
Pekrun, 1996). Lernstrategien werden allgemein de-
finiert als „zielgerichtete Vorgehensweise zur Reali-
sierung eines Lernziels bzw. zur Bewältigung von 
Lernanforderungen“ (den Elzen-Rump, Wirth & 
Leutner, 2008, S. 101). Sie lassen sich in drei Kate-
gorien unterteilen: kognitive Strategien, metakogni-
tive Strategien und Ressourcenmanagementstrate-
gien (Baumert & Köller, 1996). Zu den kognitiven 
Lernstrategien zählen u. a. Elaborationsstrategien 
(Weinstein & Mayer, 1986). Sie werden als Ver-
knüpfung neuen Wissens mit dem Vorwissen defi-
niert, wie z. B. die Verbindung neuen Wissens mit 
Alltagsbeispielen oder Erfahrungen (Wild & Schie-
fele, 1994). Elaborationsstrategien unterstützen 
somit die Speicherung des neuen Wissens im 
Gedächtnis. Nach Craik und Lockhart (1972) wer-
den Elaborationsstrategien den Tiefenstrategien zu-
geordnet. Tiefenstrategien sind vor allem auf das 
Verstehen von Sachverhalten und Phänomenen aus-
gerichtet. Für den modernen Biologieunterricht ist 
u. a. das Verstehen von Phänomenen bedeutsam. 
Phänomenbasiertes Arbeiten ist hierfür konstituie-
rend (Hammann & Asshoff, 2014). Durch phäno-
menbasiertes Arbeiten lassen sich Schülervorstel-
lungen und damit ihre aktivierten Vorstellungen in 
den Unterricht einbeziehen. Der phänomenbasierte 
Unterricht könnte somit durch die Elaborationsstra-
tegie Aktivierung und Verknüpfung mit Vorwissen 
unterstützt werden. 
Die Eignung der Elaborationsstrategie Aktivierung 
und Verknüpfung mit Vorwissen für erfolgreiches 
Lernen im Biologieunterricht wird folgend darge-
stellt. Nach Wirth und Leutner (2006) stellt die Ela-
borationsstrategie Aktivierung und Verknüpfung mit 
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Abbildung 1 Allgemeiner und fachspezifischer Prozess der Elaboration (eigene Darstellung; in Anlehnung an 
Hasselhorn & Grube, 2003) 
Vorwissen die Grundlage für das hypothesengelei-
tete Arbeiten im Biologieunterricht dar. Beim hypo-
thetisch-deduktiven Vorgehen (Langlet, 2016) wer-
den, aufbauend auf dem Vorwissen der Lernenden 
bzw. auf den Schülervorstellungen, Hypothesen for-
muliert, untersucht sowie durch Fakten gestützt oder 
verworfen (Ehmer, 2008). Schülervorstellungen und 
Vorwissen beeinflussen somit das Verständnis na-
turwissenschaftlicher Phänomene und sollten des-
halb in der Ausgestaltung des Biologieunterrichts 
berücksichtigt werden. Vorwissen meint an dieser 
Stelle biologisches Wissen, das durch kumulatives 
Lernen (Harms, 2016; Schaal, 2016) während der 
schulischen Bildung im Lernenden entsteht (Ehmer, 
2008). Nach Baalmann, Frerichs, Weitzel, Gropen-
gießer und Kattmann (2004) wird Vorwissen im Bi-
ologieunterricht durch die Konfrontation mit wis-
senschaftlichen Vorstellungen unter Modifikation 
der vorunterrichtlichen Vorstellungen entwickelt. 
Vorunterrichtliche Vorstellungen sind subjektiv lo-
gische Tiefenstrukturen über biologische Phäno-
mene, die sich durch Erfahrungen aus dem alltägli-
chen Leben entwickeln (Ehmer, 2008). Sie können 
als für die Lernenden naheliegend und leicht verfüg-
bar beschrieben werden (Gropengießer, 2003). Vor-
unterrichtliche Vorstellungen können den fachlich 
korrekten biologischen Sichtweisen entsprechen o-
der von diesen abweichen. Ziel eines jeden Biologie-
unterrichts sollte es sein, Schülerinnen und Schülern 
die Bearbeitung ihrer vorunterrichtlichen Vorstel-
lungen hin zu wissenschaftlichen Vorstellungen zu 
ermöglichen. 
Aus lernpsychologischer Sicht werden bei der Ela-
borationsstrategie Aktivierung und Verknüpfung mit 
Vorwissen vorhandene Informationen aus dem 
Langzeitgedächtnis abgerufen und im Arbeitsge-
dächtnis bereitgestellt (Baddeley, 2003). In Abbil-
dung 1 wird dieser kognitive Prozess des Elaborie-
Allgemeiner Elaborationsprozess 
Anregung durch äußeren Impuls
Aktivierung und Übertragung der Informationen aus 
Langzeitgedächtnis ins Arbeitsgedächtnis
Aufnahme neuer Informationen und Verknüpfung 
mit aktivierten Informationen im Arbeitsgedächtnis:
Erkennen falscher oder neuer Zusammenhänge
Aufbau fachlichen Wortschatzes
Übertragen der bearbeiteten Informationen aus 
Arbeitsgedächtnis ins Langzeitgedächtnis
Lerntagebuchgestützter Elaborationsprozess
Fragenstellen zur Aktivierung und Verknüpfung mit 
Vorwissen
Frage: 
Was denkst du, wie gelangt der Sauerstoff in deinen 
Körper?
Lerntagebucheintrag zu Beginn der Stunde:
Wenn ich einatme, dann kommt Sauerstoff aus der 
Luft in meinen Körper
Arbeitsphase: 
Erarbeitung eines 2D-Modells zur Darstellung des 
Gasaustausches durch die äußere und innere 
Atmung.
Lerntagebucheintrag am Ende der 
Unterrichtsstunde:
- eingeatmeter Sauerstoff wird über Lungenbläschen 
in das Blut überführt (äußere Atmung)
- Sauerstoff wird über die Blutbahnen in Zellen aller 
Körperregionen transportiert (innere Atmung)
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rens dargestellt und exemplarisch an der Elaborati-
onsstrategie Aktivierung und Verknüpfung mit Vor-
wissen mittels eines Lerntagebuchs konkretisiert. 
Die gezielte Aktivierung von Vorwissen unterstützt 
nachhaltiges Lernen und vermindert Vorstellungen, 
die von der fachlich korrekten biologischen Sicht-
weise abweichen (Bransford, Brown & Cocking, 
2004). Eine Möglichkeit, Vorwissen zu aktivieren 
und mit Neuem zu verknüpfen, ist das Fragenstellen. 
Beim Fragenstellen werden dem Lernenden von der 
Lehrkraft Fragen präsentiert, die auf Vorwissen und 
Schülervorstellungen zurückgreifen und zum Ver-
binden mit dem neuen Lernstoff anregen sollen 
(Krause & Stark, 2006). 
 
2.2 Verfahren zur Erhebung des Lernstrategie-
einsatzes – Vor- und Nachteile 
Nach Spörer und Brunstein (2006) können zur Erhe-
bung des Lernstrategieeinsatzes verschiedene Ver-
fahren genutzt werden, welche in handlungsfern und 
handlungsnah unterschieden werden. Als hand-
lungsfernes Verfahren gilt z. B. der Einsatz eines 
Fragebogens. Ein handlungsnahes Verfahren ist 
z. B. der Einsatz eines Lerntagebuchs.  
Nach Wirth und Leutner (2008) ist die Erhebung des 
Lernstrategieeinsatzes mithilfe eines Fragebogens 
ein Vorgehen, welches die eingesetzten Lernstrate-
gien meistens quantitativ misst. Bei dem Einsatz von 
Fragebögen erfolgt eine Trennung von Lernstrate-
gieeinsatz und dessen Erfassung. Diese Trennung 
von Lernstrategieeinsatz und Erhebung gilt für die 
meisten Messinstrumente bezüglich des Lernstrate-
gieeinsatzes (Roth, Ogrin & Schmitz, 2016).  
Eine handlungsferne Erfassung mittels Fragebogen 
ist ökonomisch sowie meist objektiv und reliabel 
(Spörer & Brunstein, 2006). Die Erhebung mittels 
Fragebogen lässt sich standardisieren und ist gegen-
über Einflüssen des Versuchsleiters robust 
(Brebeck, 2014). In deutschsprachigen Studien wer-
den in Abhängigkeit der Probandengruppe häufig 
die Fragebögen Lernstrategien im Studium (LIST; 
Wild & Schiefele, 1994) und Kieler Lernstrategie 
Inventar (KSI; Baumert, Heyn & Köller, 1992) ein-
gesetzt. Nach Lompscher (1994) sind möglicher-
weise nicht alle Probandengruppe in der Lage, einen 
Fragebogen über ihren Lernstrategieeinsatz adäquat 
auszufüllen. Lompscher (1994) führt verschiedene 
Aspekte an, über die sich der Lernende bewusst sein 
bzw. darüber verfügen sollte. Dazu zählen u. a. die 
Rolle der Lernstrategien im eigenen Lernverhalten, 
ihr Niveau kognitiver und sprachlicher Entwicklung 
sowie Erfahrungen mit der Anwendung von Lern-
strategien. Außerdem kann die Einstellung eines 
Probanden gegenüber dem Lernen einen Einfluss auf 
das Ausfüllen des Fragebogens haben (Lompscher, 
1994). 
Die handlungsnahe Erhebung des Lernstrategieein-
satzes mithilfe eines Lerntagbuchs ist eine qualita-
tive Methode. Diese zielt auf eine kontinuierliche, 
individuelle, prozessbezogene sowie an die Lernbe-
dingung angepasste Erfassung des Lernstrategieein-
satzes ab. Die Qualität des Lernstrategieeinsatzes 
steht im Mittelpunkt (Wirth & Leutner, 2008). 
Mithilfe eines Lerntagebuchs können das Zurück-
greifen auf bestehendes Wissen und Schülervorstel-
lungen sowie das Verbinden mit dem Neugelernten 
dokumentiert und analysiert werden. Nach Spörer 
und Brunstein (2006) spielen beim Reflektieren und 
Korrigieren des Wissenserwerbs die Motivation zum 
Ausfüllen des Lerntagebuchs sowie die Schreibkom-
petenz und die aufgewandte Bearbeitungszeit eine 
entscheidende Rolle. Das Lerntagebuch kann einer 
neuen Generation von Messmethoden zugeordnet 
werden (Panadero, Klug & Järvelä, 2016; Schmitz & 
Perels, 2011). In dieser neuen Generation wird die 
Erhebung des Lernstrategieeinsatzes als Teil des 
selbstgesteuerten Lernprozesses gesehen. Interven-
tion und Messung sind miteinander verknüpft und 
werden nicht getrennt voneinander betrachtet (Pana-
dero et al., 2016). Nach Panadero et al. (2016) ver-
bindet das Lerntagebuch zur Erhebung des Lernstra-
tegieeinsatzes Intervention und Messung. 
 
2.3 Befundlage zur Beziehung zwischen Lern-
strategieeinsatz und Lernleistung 
Die Frage nach der Effektivität des Lernstrategieein-
satzes zur Vorhersage der Lernleistung wird gemäß 
der empirischen Befundlage unterschiedlich beant-
wortet. 
Baumert (1993), Stebler und Reusser (1997), 
Pintrich und Garcia (1993), Leopold und Leutner 
(2002), Souvignier und Gold (2004) sowie Spörer 
und Brunstein (2005) untersuchten in ihren Studien 
den Zusammenhang zwischen Lernstrategieeinsatz 
und Lernleistung mithilfe von handlungsfernen Er-
hebungsverfahren. Ein Vergleich der Studien zeigt 
kein eindeutiges Ergebnis hinsichtlich des Zusam-
menhangs zwischen Lernstrategieeinsatz und Lern-
leistung. Während Baumert (1993) bei Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten zwischen 13 und 18 Jahren 
und Souvignier und Gold (2004) bei Studierenden 
einen positiven Zusammenhang aufdecken konnten, 
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zeigten Stebler und Reusser (1997) bei Probanden 
zwischen 14 und 20 Jahren einen negativen Zusam-
menhang zwischen Lernstrategieeinsatz und Lern-
leistung auf. Spörer und Brunstein (2005) konnten 
keine Korrelationen zwischen Lernstrategieeinsatz 
und Lernleistung aufdecken. Leopold und Leutner 
(2002) deckten eine Veränderung des Zusammen-
hangs in Abhängigkeit vom Alter der Probanden auf. 
Während sich für Schülerinnen und Schüler der 5. 
Jahrgangsstufe keine signifikante Korrelation zwi-
schen Lernstrategieeinsatz und Lernleistung ergab, 
lagen signifikante Korrelationen für die höheren 
Jahrgangsstufen vor (7. Jg.: r = .29; 9. Jg.: r = .39; 
11. Jg.: r = .44; p = .01). Möglicherweise wissen 
Schülerinnen und Schüler der fünften Jahrgangs-
stufe nicht, welche Lernstrategie in unterschiedli-
chen Lernsituationen angemessen wäre. Ein Zusam-
menhang zwischen Lernstrategieeinsatz und Lern-
leistung besteht unter Umständen erst bei älteren 
Schülerinnen und Schülern (Leopold & Leutner, 
2002). Jedoch lässt sich auch in der Probanden-
gruppe der Studierenden kein eindeutiger Zusam-
menhang ableiten. So konnten Souvignier und Gold 
(2004) in der Probandengruppe der Studierenden 
eine positive, Spörer und Brunstein (2005) keine 
Korrelationen zwischen Lernstrategieeinsatz und 
Lernleistung aufdecken. Aus den vorgestellten Stu-
dien können zwei Schlüsse gezogen werden. Erstens 
kann die Vorhersagefunktion eines handlungsfern 
erhobenen Lernstrategieeinsatzes für die Lernleis-
tung als uneinheitlich bezeichnet werden. Zweitens 
könnte das Alter der Probanden bei der Auswahl von 
angemessenen Erhebungsverfahren durch die For-
schenden eine Rolle spielen (Leopold & Leutner, 
2002). 
Anhand von Studien, die den Lernstrategieeinsatz 
handlungsnah erhoben, kann die Frage nach der Ef-
fektivität des Lernstrategieeinsatzes zur Vorhersage 
der Lernleistung klarer beantwortet werden. Hübner, 
Nückles und Renkl (2007), Lind und Sandmann 
(2003), Marton und Säljö (1976) sowie McCrindle 
und Christensen (1995) konnten einen positiven Zu-
sammenhang zwischen Lernstrategieeinsatz und 
Lernleistung aufdecken. Das Alter der Probanden-
gruppen der hier vorgestellten Studien ist weniger 
heterogen (Schüler der Oberstufe bei Lind & Sand-
mann, 2003; Studierende bei Hübner et al., 2007) als 
das Alter der Probandengruppen der oben vorgestell-
ten Studien. Aus den Ergebnissen der vorgestellten 
Studien kann der Schluss gezogen werden, dass eine 
handlungsnahe Erhebung des Lernstrategieeinsatzes 
ein Prädiktor für die Lernleistung sein kann. Über 
die Eignung bei einer Probandengruppen der 5. und 
6. Jahrgangsstufe kann auf Grundlage bisheriger 
Studien keine Aussage getroffen werden. 
 
2.4 Beziehung zwischen handlungsfernen und 
handlungsnahen Verfahren zur Erhebung des 
Lernstrategieeinsatzes 
Die Beziehung zwischen den handlungsfernen und 
handlungsnahen Verfahren zum Lernstrategieein-
satz kann aufgrund der bisherigen Forschungsergeb-
nisse als uneinheitlich bezeichnet werden. 
Artelt (2000) zeigte in ihrer Studie, dass jüngere Ler-
nende der 4., 6. und 8. Jahrgangsstufe eine große 
Diskrepanz zwischen handlungsfern erhobenem und 
handlungsnah erhobenem Lernstrategieeinsatz auf-
weisen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass 
Schülerinnen und Schüler dieser Probandengruppen 
ihren Lernstrategieeinsatz im handlungsfernen 
Erhebungsverfahren überschätzten. Das handlungs-
nahe Erhebungsverfahren weist auf einen geringer- 
en Lernstrategieeinsatz hin. Einen schwachen posi-
tiven Zusammenhang fand Spörer (2004) bei Schü-
lerinnen und Schülern der 8. Jahrgangsstufe. Keinen 
Zusammenhang fanden Souvignier und Rös (2005) 
bei Schülerinnen und Schülern der 11. Jahrgangs-
stufe sowie Lind und Sandmann (2003) bei 18-jähri-
gen Schülerinnen und Schülern. Einen gegen- 
läufigen Zusammenhang fanden Patrick und Midd-
leton (2002) bei Probanden der 7. und 8. Jahrgangs-
stufe. 
Die Effektivität von Lernstrategien zur Vorhersage 
der Lernleistung stellt sich bislang nicht eindeutig 
dar. Die bisherigen Befunde zeigen keinen eindeuti-
gen positiven Zusammenhang zwischen Lernleis-
tung, handlungsfern erhobenem Lernstrategieeinsatz 
und handlungsnah erhobenem Lernstrategieeinsatz. 
Die vorgestellten Studien sind fachfremd und besit-
zen keinen konkreten Bezug zu einem bestimmten 
Unterrichtsfach bzw. Studienfach. Sie beziehen sich 
auf die Eignung der beiden Erhebungsverfahren zur 
Vorhersage der Lernleistung auf überfachlicher 
Ebene bzw. ohne Bezug zu Lerninhalten. Eine mög-
liche Tendenz über die Eignung der beiden Erhe-
bungsverfahren zur Prognose der Lernleistung im 
Biologieunterricht lässt sich nicht ableiten. Um im 
Fach Biologie die theoretisch postulierte Bedeutung 
des Lernstrategieeinsatzes für die Lernleistung sta-
tistisch belegen zu können, sollte die Beziehung 
zwischen Lernstrategieeinsatz und Lernleistung 
fachspezifisch untersucht werden. Aufgrund der 
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Forschungslage ist kein Rückschluss für eine Unter-
suchung im Fach Biologie und für Schülerinnen und 
Schüler der fünften und sechsten Jahrgangsstufe 
möglich. Aus diesem Grund sollte der Lernstrategie-
einsatz handlungsfern und handlungsnah erhoben 
werden und beide Ausprägungen mit der Lernleis-
tung in Verbindung gesetzt werden. 
 
3. Fragestellung 
Der uneinheitliche Forschungsstand zur Beziehung 
zwischen Lernstrategieeinsatz und Lernleistung 
könnte u. a. auf die unterschiedlichen Verfahren zur 
Erhebung des Lernstrategieeinsatzes zurückzufüh-
ren sein. Die verschiedenen Verfahren stellen unter-
schiedliche Anforderungen an die Probanden 
und beziehen sich auf verschiedene Wissensbe-
stände der Probanden. Aufgrund der Diskrepanz hin-
sichtlich der Erhebung des Lernstrategieeinsatzes 
zwischen handlungsfernen und handlungsnahen Er-
hebungsverfahren sowie den aufgeführten Vor- und 
Nachteilen der Verfahren interessiert folgende 
Frage: 
In welcher Beziehung stehen die drei Variablen 
handlungsfern erhobener Lernstrategieeinsatz, 
handlungsnah erhobener Lernstrategieeinsatz und 
Lernleistung zueinander?  
Konkret wurden folgende Forschungsfragen formu-
liert: 
1) In welchem Ausmaß sagt der mittels Fragebogen 
handlungsfern erhobene Lernstrategieeinsatz die 
Lernleistung im Fach Biologie bei Schülerinnen und 
Schülern der fünften und sechsten Jahrgangsstufe 
vorher? 
2) In welchem Ausmaß sagt der mittels Lerntage-
buch handlungsnah erhobene Lernstrategieeinsatz 
die Lernleistung im Fach Biologie bei Schülerinnen 
und Schülern der fünften und sechsten Jahrgangs-
stufe vorher? 
3) Inwiefern stehen der handlungsfern erhobene 
Lernstrategieeinsatz und der handlungsnah erhobene 
Lernstrategieeinsatz miteinander in Beziehung? 
 
4. Material und Methode 
4.1 Stichprobe 
Die Stichprobe umfasste drei Klassen der fünften 
und sechsten Jahrgangsstufe an drei Gymnasien 
Nordrhein-Westfalens. An der Studie nahmen N = 
69 Schülerinnen und Schüler teil. Davon waren 38 
weiblich und 31 männlich. Das Durchschnittsalter 
der Stichprobe betrug 10.79 Jahre (SD = 0.75). 
 
4.2 Versuchsdesign und Unterrichtsablauf 
Das Thema Atmung und Blutkreislauf lässt sich dem 
Basiskonzept Struktur und Funktion des Kernlehr-
plans NRW (2008) zuordnen. Darin heißt es, dass 
die Schülerinnen und Schüler bis zum Ende der 
sechsten Klasse „den menschlichen Blutkreislauf 
und die Atmung sowie deren Bedeutung für den 
Nährstoff-, Gas- und Wärmetransport durch den 
Körper“ beschreiben und erklären können sollen 
(MSW NRW, 2008). Die sechsstündige Unterrichts-
reihe wurde in den Kontext „Gesundheitsbewusstes 
Leben“ eingebettet und kann als handlungsorientiert 
beschrieben werden. Der Kompetenzbereich Er-
kenntnisgewinnung stand im Vordergrund. Neben 
dem Kalkwasserexperiment (Ostersehlt, 2013; Su-
welack, 2014) wurden auch Selbstversuche zur 
Brust- und Bauchatmung (Weiß, 2014) durchge-
führt. Mithilfe eines Arbeitsheftes wurden die Ar-
beitsschritte der Schülerinnen und Schüler doku-
mentiert und die Arbeitsergebnisse des Unterrichts 
gesichert. 
Die Studie zielt darauf ab, die Beziehung zwischen 
Lernleistung und einer handlungsfernen sowie einer 
handlungsnahen Erhebung des Einsatzes der Elabo-
rationsstrategie Aktivierung und Verknüpfung mit 
Vorwissen aufzudecken. Abbildung 2 dokumentiert 
das Prä-Posttest-Design der Studie. 
 
 
Abbildung 2 Studiendesign zur Erhebung des Lernstrategieeinsatzes sowie die verwendeten Messinstrumente 
Vortest
Wissenstest 
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Die Elaborationsstrategie Aktivierung und Verknüp-
fung mit Vorwissen wurde zu Beginn der ersten 
Stunde am Thema Bauch- und Brustatmung exemp-
larisch im Klassenverband eingeführt und in den 
fünf folgenden Unterrichtsstunden praktiziert. Zur 
Unterstützung erhielten die Schülerinnen und Schü-
ler in der ersten Unterrichtsstunde ein Merkblatt 
über die Anwendung der Elaborationsstrategie. Die 
handlungsnahe Erhebung des Lernstrategieeinsatzes 
erfolgte unterrichtsbegleitend mittels eines Lernta-
gebuchs (siehe Kapitel 4.3 Messinstrumente). Das 
Lerntagebuch kam je fünf Minuten zu Beginn und 
am Ende einer jeder Stunde zum Einsatz. Mit dem 
Lerntagebuch wurden der Einstieg und der Ab-
schluss der Unterrichtsstunden gestaltet. Die Frage, 
die die Elaboration bei den Lernenden anregen 
sollte, wurde vom Lehrer der gesamten Klasse prä-
sentiert, zusätzlich aber auch im Lerntagebuch ver-
schriftlicht. Gleiches galt für die Frage am Ende der 
Stunde, durch die das in der Stunde neu erworbene 
Wissen mit den aktivierten Vorstellungen der Schü-
lerinnen und Schüler verknüpft werden sollte (siehe 
Kapitel 4.2 Messinstrumente). Aufgrund der eben 
genannten Funktionen der gestellten Fragen wurden 
die Stunden fünf und sechs nicht in die Lerntage-
buchanalyse einbezogen. In Stunde fünf konnte das 
Verknüpfen mit Vorwissen aufgrund von Zeitman-
gel nicht für alle teilnehmenden Schülerinnen und 
Schülern sichergestellt werden. In Stunde sechs 
wurde ein Quiz zur Zusammenfassung der Unter-
richtseinheit durchgeführt, weshalb der Anteil von 
Neugelerntem als sehr gering angesehen werden 
konnte. Eine Verknüpfung mit bestehendem Wissen 




KSI – Kieler-Lernstrategie-Inventar 
 
Der handlungsfern erhobene Lernstrategieeinsatz 
erfolgte mithilfe des Fragebogens KSI von Baumert 
et al. (1992). Die Selbsteinschätzung auf der Skala 
Elaboration (6 Items) erfolgte mit einer fünfstufigen 
Rating-Skala von „stimmt gar nicht“ (0) bis „stimmt 
völlig“ (4). Ein Item lautete: „Wenn ich für den Bi-
ologieunterricht lerne, versuche ich, mir klar zu ma-
chen, wie das Neue in mein bisheriges Wissen ein-
geordnet werden muss“. Die Reliabilität der Skala 
zum Nachtest beträgt α = .90. Die Reliabilität des 
Messinstrumentes kann somit als gut eingeschätzt 
werden. 
Lerntagebuch zur Erhebung der Elaborationsstrate-
gie Aktivierung und Verknüpfung mit Vorwissen 
 
Um die aktivierten Vorstellungen und die Verknüp-
fung jener mit neuen Wissensbeständen dokumen-
tieren zu können, wurde ein Lerntagebuch einge-
setzt, welches nach Gläser-Zikuda und Hascher 
(2007) sowie Krause und Stark (2006) entwickelt 
wurde. Die Schülerinnen und Schüler notierten zum 
Stundenbeginn ihre aktivierten und am Stundenende 
ihre veränderten Vorstellungen in dem Lerntage-
buch. Diese Notizen erfolgten zu jeder Stundenthe-
matik auf eine, von der Lehrkraft gestellte Frage. 
Eine entsprechende Frage am Anfang der Stunde 
lautete: „Was für Vorstellungen hast du über die 
Luft?“. Eine entsprechende Frage am Ende der 
Stunde lautete: „Vergleiche deine Vorstellungen 
über den Blutkreislauf vom Beginn der Stunde mit 
dem, was du in der Unterrichtsstunde erarbeitet hast. 
Was hast du Neues gelernt?“. Der Vergleich der No-
tizen vom Beginn und vom Ende einer Stunde stellt 
die Grundlage für die Analyse des handlungsnah er-
hobenen Lernstrategieeinsatzes dar. Die Auswer-
tung des Lerntagebuchs erfolgte gemäß der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) in einem 
induktiven Verfahren. Für die Analyse wurden von 
den insgesamt sechs Unterrichtsstunden die ersten 
vier Stunden berücksichtigt. Die fünfte und sechste 
Stunde wurden aufgrund unterrichtsmethodischer 
Entscheidungen in der Analyse nicht berücksichtigt. 
Die Schülerinnen und Schüler wurden gemäß der 
Anzahl von Unterrichtsstunden, in denen sie Elabo-
rationsstrategien nutzten, fünf Elaborationsstufen 
zugeordnet (siehe Tabelle 1). Schülerinnen und 
Schüler wurden der Elaborationsstufe 4 zugeordnet, 
wenn in 4 Unterrichtsstunden die Elaborationsstrate-
gie Aktivierung und Verknüpfung mit Vorwissen er-
folgreich angewandt wurde (vgl. Abbildung 1). Für 
die Elaborationsstufe 3 musste dies in 3 von 4 Stun-
den erkennbar sein usw. Eine aktivierte Vorstellung 
zu Beginn der Unterrichtsstunde könnte z. B. sein, 
dass Blut frei im Körper verteilt ist und der Begriff 
Blutgefäße bzw. die Begriffe Arterien, Venen und 
Kapillaren nicht Teil ihrer Beschreibungen sind. Der 
Lerntagebucheintrag zum Ende der Unterrichts-
stunde sollte die bearbeiteten fachlichen Sichtweisen 
aufdecken. Die Unterschiede zwischen der aktivier-
ten und der bearbeiteten fachlichen Sichtweise wur-
den nach einem ersten Durchlauf in zwei Kategorien 
gegliedert. Die erste Kategorie wird als neue Er-
kenntnis bezeichnet. Hier haben die Schülerinnen 
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und Schüler z. B. fachlich nicht korrekte Zusam-
menhänge in ihren aktivierten Vorstellungen erkannt 
und diese entsprechend verändert oder um neue In-
formationen erweitert. So könnte der Lerntagebuch-
eintrag zum Ende der Unterrichtsstunde z. B. zeigen, 
dass die Schülerinnen und Schüler zur Erkenntnis 
gekommen sind, dass das Blut nicht frei im Körper 
fließt (aktivierte Vorstellung), sondern geordnet in-
nerhalb von Blutgefäßen (bearbeitete fachliche 
Sichtweise). Die zweite Kategorie wurde als neue 
Fachbegriffe betitelt und beschreibt den Aufbau ei-
nes fachwissenschaftlichen Wortschatzes. So könn-
ten Schülerinnen und Schüler im Lerntagebuchein-
trag am Ende der Unterrichtsstunde z. B. die Fach-
begriffe Blutgefäße, Arterien, Venen und Kapillaren 
zur Beschreibung des Blutkreislaufs einsetzen. Im 
zweiten Materialdurchlauf wurden die einzelnen 
Lerntagebucheinträge den beiden zuvor am Material 
entwickelten Kategorien zugeordnet. Tabelle 1 zeigt 
die Anzahl der Schülerinnen und Schüler, die den 
verschiedenen Elaborationsstufen zugeordnet wur-
den. Die Ergebnisse der Tagebuchauswertung (Ta-
belle 1) stellen den handlungsnah erhobenen Lern-
strategieeinsatz der Schülerinnen und Schüler dar. 



















Das Wissen der Probanden wurde in einem Vor- 
und Nachtest erhoben. Die sechs offenen Aufgaben 
des Wissenstests können den Anforderungs- 
bereichen I, II und III der Bildungsstandards 
zugeordnet werden (KMK, 2005). Eingesetzte 
Operatoren waren zeichne, vergleiche, erkläre, 
begründe sowie überprüfe. Eine der Aufgaben 
lautete „Jens meint, es sei gesünder, immer durch 
die Nase einzuatmen. Katja glaubt, dass es egal 
sei, ob man durch den Mund oder die Nase ein- 
atmet. Stimme einer Aussage zu. Begründe deine 
Entscheidung kurz“. Die Aufgaben wurden von 
zwei Experten unabhängig voneinander begut- 
achtet. Die Antworten der Schülerinnen und 
Schüler wurden aufgrund ihres Inhalts mit zwei, 
 
 
einem oder null Punkten mithilfe eines Erwartungs-
horizontes bewertet. Der Erwartungshorizont für die 
oben genannte und eine weitere Aufgabe werden in 
Tabelle 2 dargestellt. Die Ergebnisse des Wissens-
tests im Vortest stellen das Vorwissen dar. Nach Ka-
lyuga (2007) und Hattie (2013) kann das Vorwissen 
einen Einfluss auf die Lernleistung besitzen, wes-
halb das Vorwissen als Prädiktorvariable in die Re-
gression aufgenommen wurde. Die Ergebnisse des 
Wissenstests im Nachtest stellen die Lernleistung 
dar. Im Durchschnitt erreichten die Schülerinnen 
und Schüler im Vortest M = 2.39 (SD = 1.63; 
Min = 0.00; Max = 7.00) Punkte. Im Nachtest stieg 
die Durchschnittspunktzahl auf M = 6.90 
(SD = 2.33; Min = 2.00; Max = 12.00) an. Die Inter-
raterreliabiliät Cohens Kappa (gewichtet), κ = .65 ist 
als gut einzuschätzen (Wirtz & Caspar, 2002). 
  
Anzahl elaborierter Unterrichtsstunden 
= Elaborationsstufe 
Anzahl zugeordneter Schülerinnen und 
Schüler (%) 
4 23 (33,33) 
3 16 (23,19) 
2 13 (18,84) 
1 11 (15,94) 
0 6 (8,70) 
 Hüfner et al. (2020) 
 




Aufgabenbeispiele Wissenstest und Erwartungshorizont 
Aufgabe 2 Punkte 1 Punkt 0 Punkte 
Jens meint, es sei gesün-
der, immer durch die Nase 
einzuatmen. Katja glaubt, 
dass es egal sei, ob man 
durch den Mund oder die 
Nase einatmet. Stimme 
einer Aussage zu. Be-
gründe deine Entschei-
dung kurz. 
Der Nasenatmung als die 
gesündere Atmung 
zugestimmt und Nennung 
der Vorteile, wie zum 
Beispiel Nasenhaare, 
Bestandteile von Popeln. 
Meinung genannt und 
eine Erklärung dieser 
Meinung. 
Nur eine Meinung oder 
eine Begründung gen-
annt; keine Nennung. 
Vergleiche die Funktion 
von Arterien und Venen. 
Alle drei Komponenten 
genannt: unterschiedliche 
Fließrichtungen in Venen 
und Arterien (Arterien: 
Blut fließt weg vom Her-
zen; Venen: Blut fließt 
zum Herzen), Bluttransport 
als Gemeinsamkeit. 
Zwei der drei Kompo-
nenten genannt. 




4.4 Statistische Analyse 
Die Forschungsfragen zur Vorhersagekraft des 
handlungsfern und handlungsnah erhobenen Lern-
strategieeinsatzes sollen in dieser Untersuchung mit-
hilfe einer einschließenden multiplen Regression be-
antwortet werden. Dieses Verfahren scheint auf 
grund der geringen Anzahl an Prädiktorvariablen für 
die Beantwortung der Forschungsfragen als ange-
messen (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 
2018). Zur Vorbereitung der Regressionsanalyse 
wurde die Eignung der quantitativen Daten geprüft. 
Laut Korrelationsmatrix (Tabelle 3) korrelieren die
 
Tabelle 3: 
Mittelwerte, Standardabweichungen, Range und Korrelationen der eingesetzten Variablen 
 M SD Range (1) (2) (3) 
(1) Lernleistung 
6.90 2.33 2 – 12    
(2) Handlungsnah erhobener Lernstrate-
gieeinsatz 
2.57 1.33 0 – 4 .37*   
(3) Handlungsfern erhobener Lernstrate-
gieeinsatz 
2.46 0.83 0 – 4 -.05 .07  
(4) Vorwissen 
2.39 1.63 0 – 7 .41* -.14 -.1 
Anmerkungen: N = 67; * p < .05 
 
beiden Variablen handlungsnah erhobener Lern-
strategieeinsatz und Vorwissen ausreichend hoch so-
wie signifikant mit der Kriteriumsvariable Lernleis-
tung. Der angenommene Prädiktor handlungsfern 
erhobener Lernstrategieeinsatz korreliert nicht mit 
der Lernleistung. Des Weiteren wurde geprüft, ob 
die Daten die Voraussetzungen Linearität, keine 
Multikollinearität, Unabhängigkeit der Residuen, 
Homoskedastizität für eine Regressionsanalyse 
erfüllen (Backhaus et al., 2018; Bortz, 2006; 
Field, 2013). Die Prüfung der Voraussetzungen 
ergab eine Verletzung der Modellprämisse 
Linearität, weshalb der angenommene Prädik- 
tor handlungsfern erhobener Lernstrategieeinsatz 
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nicht in die Regressionsanalyse aufgenommen 
wurde. Somit stehen folgende drei Variablen 
im Zentrum der Analyse: Die Kriteriumsvariable 
Lernleistung sowie die Prädiktorvariablen hand-
lungsnah erhobener Lernstrategieeinsatz und Vor-
wissen. 
Die Forschungsfrage zum Zusammenhang zwischen 
handlungsfern und handlungsnah erhobenen Lern-




Im Folgenden werden die Ergebnisse der Regressi-
ons- sowie der Korrelationsanalyse dargestellt. Die 
einschließende multiple Regression ergab ein Mo-
dell, welches die Prädiktorfunktion der Variablen 
handlungsnah erhobener Lernstrategieeinsatz und 
Vorwissen betrachtet. Tabelle 4 zeigt die Kennwerte 
des Modells sowie der betrachteten Prädiktorvariab-
len.
Tabelle 4: 
Ergebnisse der einschließenden multiplen Regressionsanalyse der Prädiktorvariablen (handlungsnah erhobener 
Lernstrategieeinsatz, Vorwissen) und der Kriteriumsvariable Lernleistung; Aufg. Varianz = Anteil aufgeklärte 
Varianz innerhalb des Modells 
Kennwerte Modell Korr. R² Df F p f 
Modell Fit .24 2;64 11.36 < .001 .42 
Kennwerte Variablen ß B SE (B) p 
Aufg. 
Varianz 
Handlungsnah erhobener Lernstrate- 
gieeinsatz 
.32 0.55 0.19  .005 9.80% 
Vorwissen .36 0.51 0.16  .001 12.75% 
 
Aufgrund des Modell Fits ist das Regressions- 
modell für die Analyse geeignet (Cohen, 1988; 
siehe Tabelle 4). Das Regressionsmodell klärt 
23,9% der Varianz der Lernleistung auf. Die 
Werte der einzelnen Regressionskoeffizienten 
weisen darauf hin, dass der handlungsnah erhob- 
ene Lernstrategieeinsatz (t = 2.914, p =.005) 
und das Vorwissen (t = 3.323, p = .001) signifikante 
Prädiktoren für die Lernleistung sind. Das Vor- 
wissen weist ein höheres standardisiertes β 
sowie eine höher aufgeklärte Varianz als der 
handlungsnah erhobene Lernstrategieeinsatz 
auf (siehe Tabelle 4). Zusammenfassend zeigen 
die Ergebnisse der Regressionsanalyse, dass 
der handlungsnah erhobene Lernstrategieeinsatz 
als Prädiktor für die Lernleistung bei Schüler- 
innen und Schülern der 5. und 6. Jahrgangsstufe 
am Gymnasium bestätigt werden kann. Aller- 
dings verdeutlichen die Ergebnisse auch, dass 
Vorwissen ein stärkerer Prädiktor für die Lernleis-
tung als der handlungsnah erhobene Lernstrategie-
einsatz ist. 
Der Frage nach dem Zusammenhang zwischen 
handlungsfern erhobenem Lernstrategieeinsatz und 
handlungsnah erhobenem Lernstrategieeinsatz 
wurde mittels einer Korrelationsanalyse nachgegan-
gen. Die Korrelationsanalyse zeigt keinen signifi-
kanten Zusammenhang zwischen dem handlungs-
fern erhobenen und dem handlungsnah erhobenen 
Lernstrategieeinsatz (r(67) = .07, p = .566). Die bei-
den gemessenen Ausprägungen des Lernstrategie-
einsatzes stehen in dieser Studie nicht miteinander in 
Beziehung. 
6. Diskussion 
In der vorliegenden Untersuchung zum Zusammen-
hang zwischen Lernstrategieeinsatz und Lernleis-
tung bei Schülerinnen und Schülern der 5. und 6. 
Jahrgangsstufe wurden zwei Erhebungsverfahren 
eingesetzt, ein Handlungsfernes (Fragebogen) und 
ein Handlungsnahes (Lerntagebuch). Lediglich die 
handlungsnah erhobene Lernstrategie ließ sich als 
Prädiktor für die Lernleistung identifizieren, die 
handlungsfern erhobene Lernstrategie dagegen 
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nicht. Die beiden Messungen des handlungsfernen 
und des handlungsnahen Lernstrategieeinsatzes kor-
relieren nicht signifikant miteinander. 
In Bezug auf die handlungsferne Erfassung des 
Lernstrategieeinsatzes legen die Ergebnisse den 
Schluss nahe, dass ein Fragebogen für die Erfassung 
der biologiespezifischen Anwendung von Lern- 
strategien bei jungen Schülerinnen und Schülern 
der Sekundarstufe I ungeeignet zu sein scheint. 
Dieses Ergebnis schließt an die Studien von Leopold 
und Leutner (2002) sowie Spörer und Brunstein 
(2005) an. Nach Lind und Sandmann (2003) würden 
sich Probanden häufig in Bezug auf den Einsatz 
von Lernstrategien bei der Erfassung durch einen 
Fragebogen überschätzen. Besonders jüngere Schü-
lerinnen und Schüler neigen dazu, sich in der 
Häufigkeit ihres Lernstrategieeinsatzes zu irren 
(Artelt, 2000; Leopold & Leutner, 2002). Auch Fo-
erst, Klug, Jöstl, Spiel und Schober (2017) deckten 
eine starke Diskrepanz zwischen dem Wissen über 
Lernstrategien und dem adäquaten Einsatz von Lern-
strategien bei Studierenden zugunsten des Wissens 
auf. 
Der handlungsnah erfasste Lernstrategieeinsatz steht 
in dieser Studie mit der Lernleistung der Lernenden 
in Beziehung. Diese Beziehung stellt gemäß den 
Studien von Hübner et al. (2007), Lind und Sand-
mann (2003), Marton und Säljö (1976) sowie 
McCrindle und Christensen (1995) ein theoriekon-
formes Ergebnis dar. Eine prozessbegleitende und 
situationsspezifische Erfassung des Lernstrategie-
einsatzes kann im Biologieunterricht zur Vorhersage 
der Lernleistung genutzt werden, wobei der Anteil 
der aufgeklärten Varianz an der Lernleistung in ei-
nem Bereich mittlerer Effektstärke liegt. Wie die Re-
gressionsanalyse zeigt, ist Vorwissen ein etwas stär-
kerer Prädiktor für die Lernleistung. Dieses Ergebnis 
steht im Einklang mit den Befunden von Gröhlich, 
Scharenberg und Bos (2009) sowie Sorge, Petersen 
und Neumann (2016) zur Vorhersagekraft von Vor-
wissen für die Lernleistung. 
Die Studie zeigt, dass die Lernstrategie Aktivierung 
und Verknüpfung mit Vorwissen mithilfe des Lernta-
gebuchs erfolgreich dokumentiert und analysiert 
werden kann. Es könnte ein wichtiges Diagno-
seinstrument für Biologielehrerinnen und -lehrer 
darstellen und das phänomenbasierte Arbeiten im 
Biologieunterricht unterstützen. Mithilfe des Lernta-
gebuchs ist die Lehrperson in der Lage, den Lernbe-
darf und mögliche Lernhindernisse im Lernprozess 
zu identifizieren und entsprechende Maßnahmen 
einzuleiten (Hammann & Asshoff, 2014). Ein Lern-
tagebuch gibt der Lehrperson die Möglichkeit der in-
dividuellen Förderung, aber auch der Identifizierung 
von Kommunikationsbarrieren zwischen Lehrper-
son und Schülerinnen und Schülern, z. B. bei der 
Nutzung unangemessener bzw. unbekannter Fach-
begriffe. Die Lehrperson könnte aufbauend auf die 
Daten des Lerntagebuchs, den Biologieunterricht 
in Bezug auf die fachliche Struktur und die Lerner-
voraussetzungen (z. B. Alltagsvorstellungen, vorun-
terrichtliche Vorstellungen) optimieren (Schaal, 
2016). 
Die Korrelationsanalyse zur Untersuchung des Zu-
sammenhangs zwischen den beiden Verfahren des 
Lernstrategieeinsatzes ergab keinen signifikanten 
Zusammenhang zwischen dem handlungsfernen und 
dem handlungsnahen Verfahren zum Lernstrategie-
einsatz. Eine Möglichkeit zur Erklärung dieser Er-
gebnisse ist, dass die beiden Maße, resultierend aus 
den verschiedenen Verfahren zur Erfassung des 
Lernstrategieeinsatzes, zwei verschiedene Kon-
strukte abbilden. Das Ergebnis könnte durch Trait- 
und Stateaspekte des Lernstrategieeinsatzes erklärt 
werden (Hong & O’Neil, 2001; Schmidt, 2009; 
Schmitz, 2001; Schmitz, Schmidt, Landmann & 
Spiel, 2007). Der handlungsfern erfasste Lernstrate-
gieeinsatz spiegelt den generellen Traitaspekt wider, 
das handlungsnahe Verfahren einen situationsspezi-
fischen Stateaspekt (Hertzog & Nesselroade, 2003; 
Hong & O’Neil, 2001; Schmidt, 2009; Schmitz et 
al., 2007). Der Traitaspekt des Lernstrategieeinsat-
zes zeigt eher eine überdauernde Rolle des Einsatzes 
von Lernstrategien im eigenen Lernen (Schmitz, 
2001). Der Stateaspekt verdeutlicht hingegen die un-
terrichts- bzw. prozessbegleitende, situationsspezifi-
sche Ebene des Lernstrategieeinsatzes während des 
Lernens. Artelt (1999, 2000) vermutet als Ursache 
der Diskrepanz zwischen handlungsferner Selbstein-
schätzung und handlungsnaher Erfassung, dass Fra-
gebögen häufig kein prozedurales Wissen (Rost, 
2004) erfassen. Ein Grund für den Unterschied zwi-
schen Selbsteinschätzung und Lernstrategieeinsatz 
könnte darin liegen, dass die Schülerinnen und Schü-
ler deklaratives Wissen über Lernstrategien besit-
zen, nicht jedoch darüber, wie Lernstrategien ange-
wendet werden. 
Der Lernstrategieeinsatz sollte nach einer Forderung 
von Spörer und Brunstein (2006) multi-methodisch 
erfasst werden, um Aufschluss über die Regelhaf-
tigkeit des Lernstrategieeinsatzes bei jüngeren Schü-
lerinnen und Schülern und dessen Beziehung zur 
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Lernleistung im Biologieunterricht geben zu kön-
nen. 
Limitationen der vorliegenden Studie könnten in der 
Erhebung der Lernstrategie liegen. Bei der Erfas-
sung der Lernstrategie stellen sich Fragen zur Ver-
besserung bzw. Ausweitung der Methodik. In der 
vorgestellten Studie wurden lediglich, die auf die Er-
fassung der Elaborationsstrategie Aktivierung und 
Verknüpfung mit Vorwissen ausgerichteten Items 
eingesetzt. Inwiefern andere Elaborationsstrategien 
oder andere Lernstrategien einen Einfluss auf die 
Bearbeitung der Aufgaben im Unterricht und auf die 
Lernleistung besitzen, bleibt offen. Die Daten, wel-
che über einen angemessenen oder unangemessenen 
Lernstrategieeinsatz und damit über eine hohe oder 
niedrige Elaborationsstufe entscheiden, beziehen 
sich hier auf vier Messzeitpunkte bei der handlungs-
nahen Erhebung und auf eine Messung bei der hand-
lungsfernen Erhebung. Die unterschiedliche Anzahl 
der Messzeitpunkte könnte die Zusammenhänge 
zwischen den Ausprägungen des Lernstrategieein-
satzes und der Lernleistung beeinflussen. Für eine 
detailliertere prozessbezogene Abbildung des Lern-
strategieeinsatzes könnte in Anlehnung an Schmitz 
und Wiese (2006) eine Verlängerung der Interven-
tion und eine Erhöhung der Anzahl der Messzeit-
punkte anstrebt werden. Eine Zeitreihenanalyse 
könnte in Bezug auf individuelle Entwicklungen 
(Schmitz & Wiese, 2006) während des Lernens im 
Biologieunterricht neue Erkenntnisse liefern. Das 
Lerntagebuch ist in dieser Studie Teil des Erhe-
bungsverfahrens, aber auch Teil der Intervention. 
Mithilfe des Lerntagebuchs wird eine prozessnahe 
und individuelle Dokumentation des Lernstrategie-
einsatzes ermöglicht, welche in dieser Studie die 
Hauptfunktion des Lerntagebuchs ist. Obwohl die 
Intervention in erster Linie durch Lehrperson und 
Merkblatt geschieht, kann nicht ausgeschlossen wer-
den, dass das Lerntagebuch auch einen Interven-
tionseffekt besitzt. Allein die Bearbeitung eines 
Lerntagebuchs hält den Probanden u. a. dazu an, den 
eigenen Lernprozess zu reflektieren und zu korrigie-
ren (Spinath, 2005). So könnten Lerntagebücher 
dazu beitragen, dass Lernende aufgrund ihrer Selbst-
beobachtung ihre zukünftigen Lernprozesse positiv 
beeinflussen (Schmitz, 2006). Aus der Perspektive 
von Panadero et al. (2016) ist die Erhebung im Lern-
prozess verankert. Eine Trennung von Messinstru-
ment und Intervention ist dabei nicht grundlegend. 
Inwiefern dies eine Einschränkung für die Interpre-
tation der Messdaten bedeutet, kann an dieser Stelle 
nicht beantwortet werden. Allerdings sehen Spörer 
und Brunstein (2006), Wirth und Leutner (2008) so-
wie Panadero et al. (2016) den Einsatz von Lernta-
gebüchern und anderen handlungsnahen Erhebungs-
verfahren unter dem Aspekt der multi-methodalen 
Erhebung als Mehrgewinn an. 
7. Fazit 
Bis heute existieren nur wenige Studien, die den 
Lernstrategieeinsatz von Schülerinnen und Schülern 
der fünften und sechsten Jahrgangsstufe im Biolo-
gieunterricht mit handlungsfernen und handlungsna-
hen Messverfahren erfassen. Die vorliegende Studie 
konnte den häufig vermuteten Zusammenhang zwi-
schen Lernstrategieeinsatz und Lernleistung finden. 
Die erfolgreiche Anwendung einer Lernstrategie 
steht in Beziehung zur Lernleistung, wenn der Lern-
strategieeinsatz handlungsnah erhoben wurde. Eine 
handlungsferne Erfassung steht nicht mit der Lern-
leistung in Beziehung. Zur Prädiktorfunktion des 
Lernstrategieeinsatzes für die Lernleistung lassen 
sich daher differenzierte Aussagen machen. Ein 
handlungsfern erfasster Lernstrategieeinsatz erlaubt 
keine Vorhersage der Lernleistung, ein handlungs-
nah erfasster Lernstrategieeinsatz dagegen schon. 
Eine multi-methodale Erhebung von Lernstrategien 
in zukünftigen Studien könnte nach Panadero et al. 
(2016) sowie nach Spörer und Brunstein (2006) 
dazu beitragen, den Lernstrategieeinsatz ganzheit-
lich und probandengerecht zu erfassen und besser zu 
begreifen.  
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